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はじめに
　ご招待に感謝します。ここ創価大学で時間をいただき、研究を紹介できることをと
てもうれしく思います。私のこれまでの研究分野での成果や経験が、今後それぞれの
問題設定をいっしょに追究できるように、できるだけ多くのきっかけになることを期
待しています。
　私はこれから研究プロジェクトの一部を紹介したいと思います。プロジェクト名は
「日本とドイツの学校の個別的かつ集団的な学習の挑戦」です。このプロジェクトは、
広島大学の先生方とこれまで共同研究をしてきたものですが、今後ライプツィヒ大学
と創価大学との共同研究のための特別なきっかけになることができると考えています。
　この共同プロジェクトは、私がかかわっている３つのプロジェクトの内の１つにな
ります。これらは、教授プロセスのミクロ次元で授業を分析するものです。「ファウ
スト」「文学について語ること」「日本とドイツの学校における個別的かつ集団的な学
習の挑戦」の３つのプロジェクトは、文学教授における授業の開放の可能性という問
いに基づいています。それでもこれらはそれぞれ異なる重点を持っています。生徒中
心と （あるいは） 教師中心、個別化と集団化（共同化）、授業分析／ Lesson Study と
(1) 2017 年 11 月 21 日 （火） 14 時 50 分～ 17 時に創価大学教育学部 （B303） 教室においてライプツィ
ヒ大学来日記念講演会が開催された。本稿はこの講演会でのハリツキー教授による原稿を日本語
に訳出したものである。
(2) この講演内容は、マリア・ハリツキー （Maria Hallitzky）、クリスティアン・ヘルフター （Christian 
Herfter）、エミ・キノシタ （Emi Kinoshita）、ヨハンナ・ライヒト （Johanna Leicht）、カルラ・
シュペントリン （Karla Spendrin） による研究に基づいている。
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授業開発のアプローチとしての教授学的開発研究などです。個別化と集団化 （共同化） 
のテーマについては、すでに述べましたように、広島大学と共同研究をしてきました。
　創価大学と共同研究できるとすれば、私たちにとって大事なのは、関心の特別な重
みづけを確定することです。たとえば、専門的な行為戦略、授業にある儀礼、そして
生活の中に根づいた相互作用形式やコミュニケーション形式の成果としての共同体形
成への問いなどです。創価大学の側で提案があればとてもありがたいです。
　以下、「日本とドイツの学校の個別的かつ集団的な学習の挑戦」について短く紹介
したいと思います。
　理論上の前提と仮定、そして私たちが個別的なアプローチや集団的な要求に集中す
る理由について簡単に概略を述べます。これとの関連で直近の分析結果を報告しま
しょう。そして、文化間的かつ国際的な比較研究の中心的な挑戦に言及して、私から
の話を終えたいと思います。
「日本とドイツの学校の個別的かつ集団的な学習の挑戦」の紹介
　この研究の目的は、いつでも教師を支援することに、その固有の授業を研究するこ
とに、そして授業で個々の生徒の学習の助けになる条件を、また集団での学習や学級
共同体における対話を促進する条件を見出すことにあります。特別な研究アプローチ
を使って、一方では自分の考えや問題解決を発展させる機会、そして他方では集団や
学級でのディスカッションにできるだけ構築的に入り込む機会を生徒に提供する戦略
や実践、これらを見つけ出すことを私たちは試みてきました。
　私たちの研究の根底にあってその進み方を規定してきた理論的な前提と仮定を挙げ
ることからまずは始めたいと思います。
１．理論的な前提
理論的な前提（１）
　授業は文化的な活動です。授業の改善は教師の学習の文化における変容がなくて
は生まれません （Stigler & Hiebert 2009: 32）。1999 年に Stigler と Hiebert は “ The 
Teaching Gap” というタイトルの本を刊行しました。そこでは、ドイツ、日本、アメ
リカ合衆国の３カ国における TIMSS Video Study の結果が記述されていました。比
較調査から Stigler と Hiebert が強調したのは、授業は文化的な活動を表現している
ということ、そして授業が変化するのはかなり難しいということでした。それと同様
に彼らが言うには、教師の専門的な学習も文化的な活動だということでした。そこか
ら推測できるのは、教師の専門的な学習も伝統的な状態に固執するという同じような
力があるということでした。その際に Stigler と Hiebert は授業の違いばかりでなく、
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教師の専門的な発展の領域における各国の違いも調べました。研究者の多くに印象を
強く与えたのは、日本の授業研究の構想でした。これまで教師は教育学的かつ教授学
的な知識の単なる利用者や応用者と見なされるばかりでした。Stigler と Hiebert が研
究から引き出した最も重要な認識は、教育学的かつ教授学的な専門性の発展には、自
己の授業に対する研究的かつ反省的な対峙が不可欠であり、授業の変容はとりわけ教
師教育の変化にかかっている、ということでした。つまり要約をすると以下のように
なります。
　教師教育は必然的に授業の研究に結びついているということです。教師の学習が授
業の研究に結びついているのならば （Stigler & Hiebert 2009: 37）、その帰結として教
師自身が授業の研究へと組み入れられなければなりません。
理論的な前提（２）
　私たちが何よりも前提としたことは、授業は相互作用空間として構成されていて、
その中で学習を全体的に規定する文化がつくりあげられるということです。それゆえ、
私たちは視点を特に授業単元、そして選択された授業の進行や場面におけるミクロな
構造に集中させました。つまり、教師と生徒の間にある相互作用のミクロな次元に視
点を集中させました。
　さまざまな授業進行を比較することで、私たちは相互作用の模範的なひな型を見つ
け出しました。それは授業対象 （教材） との対峙の個別的かつ集団的な形式を助成す
るものです。別の言葉で表現しましょう。私たちは、どのように学習者の個人的な知
覚が集団的学習の形式に埋め込まれているかについて明らかにしようと試みました。
このようにして、個別的かつ集団的な注意や知覚の模範的なひな型が作り上げる相互
作用の一定の実践と戦略を見出しました （Dinkelaker 2015; Hallitzky et al. 2016）。
　ドイツにおける現在の質的な授業研究は、ミクロ構造的な授業実践を明らかにする
というやり方が優勢になっています。
理論的な前提（３）
　私たちはなるほど授業技術について語っているわけですが、しかし授業は技術に還
元できないものです。Gert Biesta は John Dewey に依拠しながら授業を一方では技術
の一種として記述しています。それは、知識、能力、理解、価値志向、そして態度の
ような「成果」を開発するものです。このような観点の下では、授業進行の物的、カ
リキュラム的、そして時間区分的な構造や授業上のスタイル （たとえば、実演、実験、
コミュニケーションなど） が授業実施の制御要素、ないしは技術として考えられます。
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理論的な前提（４）
　しかし、Biesta が強調しているように、授業は技術的アプローチにも相互作用的な
実践にも還元することなどできません。
　いま挙げた両方のアプローチを超えて、そして授業へのこの両方のアプローチにお
いて、いつも学習についての文化的に根を張った考えがあらわれていますし、よい授
業ということで私たちが何を考えるか、どのような方向へと私たちは授業を改善した
いと望むのかということが大事なことです。そのような規範的な問いには、経験的・
実証的な方法では答えることはできません。この問いは文化志向や社会的な討議プロ
セスに基づいています。この理念や理想像が最終的には授業の原理や基準に映し出さ
れます。たとえば、社会の民主的な継続発展の目的を持った授業は、人間の個性、そ
の比類ない存在、そしてその自由に価値を置くでしょう。授業は文化的特殊性に根を
張っているので、授業では根を張る文化ごとに異なる規範的な方向づけが、そしてま
たこの規範の基準を満たすための異なる方法が意義をもつことになります。それゆえ、
単純に学問的な認識を実践に持ち込むことは不可能です。それどころか、授業の様々
な実践を比較することによって、よい実践を教師と協力して開発しなければなりませ
ん。
２．個別化と共同化との緊張関係という理論的な仮定
　私たちの研究では授業実践を、どのように個別的かつ集団的な学習の間のバランス
がとられているかに基づいて調査研究しています。それゆえ次に私は、範例的に個別
化と共同化の概念について理論的かつ構想的なアプローチの輪郭を描くことにします。
　文化を Hofstede にしたがって「文化基準」として区分すると、ドイツ社会はどち
らかと言えば個人主義的な志向があり、日本社会は集団的な志向があることになる
のかもしれません。この考えはほんの少しの真理はあると思います。しかしこれは
あまりに単純すぎます。個別化／個人主義などの概念へのアプローチにおいては様々
な考えや理論的方向づけが見られます。Junge によると、これらは個人を「自分自身
にとっても社会にとっても関係点」の中心として見なす、ということで一致していま
す （Junge 2002: 7）。個人として認識されるという人間の基礎概念の対極として、共
同体への欲求が考えられています。繰り返し共同体は情緒的な結びつきの意味におい
て、また特殊な関係モラルに基づきながら、人間のかかわりの文化を強調しています。
しかし、そうしたモラルはイデオロギーを生み出しやすいところもあります（Uhle 
1995: 20）。これに対して社会の概念はどちらかと言えば、規制された相互間の合理
的に基礎づけられた取り決めを指します （Uhle 1995: 18 f.）。こうした二者択一の図式、
つまり「個人－共同体／社会」という図式の克服について、本質的な寄与を果たした
のは Emile Durkheim でした。教育が個人の欲求と社会の期待との緊張の中で展開す
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る限りで （Durkheim 1911/1972: 34）、あらゆる学習や授業は個別的かつ集団的な実践
の型を包括しています。
　文化・歴史的な観点においては、個人のアイデンティティは社会的な文脈、具体的
かつ客観的な行為における活動を経由して形づくられます （vgl. Lauber 2017: 100 ff., 
Fichtner 1996: 54 ff.）。
　この観点は日本で確立している教育学的な理論とも一致しています。Yoshimoto が
1970 年代に確認しているのは、社会的な相互作用は個人の思考を支援するというこ
とでした。Yoshimoto は、特別な教育的かつ社会的な空間を与えるために、学習集団
を要求しました （vgl. Abiko 2011: 238）。
　Ônishi というある日本の教師は学習集団が作られなければならないと言っていま
す。その理由は、一つは教科内容が人類の文化的な遺産の一部であるからだというこ
とでした。また二つには、彼が学習は特別に集団的な側面を含んでいることを確認し
ているからです。
　日本の就学前教育の学級や小学校の学級の授業を分析した Catherina Lewis に依拠
すると、「きっちりと作られた小集団は日本では学級生活の大部分のための基礎単位
である。この小集団は学級経営の観点で効果的な単位を形成している。子どもにとっ
ての家庭に似た情緒的な『ホームベース』をなしていて、そして認知的かつ社会的な
必要に対する継続的な支援をもたらしている」（Lewis 1995: 74）。このように述べら
れています。
　Ninomiya と Watanabe は学習集団の発展を、学級経営の戦略としてばかりでなく、
特に個別的な学習の刺激として議論しています （Ninomiya/Watanabe 2017）。
　現在では、Fukazawa と Yoshida （2016）が個別的かつ集団的な学習の構想を新しい
国家基準のカリキュラムの観点において省察しています。
　教授学的な観点ではドイツの教育学者である Lothar Klingberg （1997: 46 ff.）が、
授業の弁証法的理論を発展させました。この理論では、授業の原理として個別的な学
習の志向と集団的なものの組み込みを要求しています。
３．問題設定
　こうした教授理論的なアプローチを背景にして次のような問いが立てられます。す
なわち、なぜそしてどのような観点で授業における個別化と集団化の問いに取り組む
のか、という問いです。
　一方では、集団的な規範や基準への方向づけは個々人の社会的な生活への適応を可
能にしてくれるはずです。他方では、個別的な規範は個人そのものの実現化にとって
基盤となるものです。結果として、Wolfgang Klafki に従えば、社会生活に参加する
ことばかりでなく、社会をさらに発展させることを可能にする知識、能力、そして態
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度を生徒は発展させるべきだからです。これに従って、相互作用の実践が一方では個
別的に、他方では集団的にどの程度行われているのかという観点から、私たちは授業
単元を分析しています。
４．方法的アプローチと研究結果
　具体的に言うと、いつ授業における活動が個別的な注意を要求し、いつ教師の注意
が共同体に向けられ、あるいは生徒がその注意を共通のフォーカスへと向けるという
ことを、彼らがいつ期待するのかということでした。ビデオ録画した授業場面の発話
記録に基づいて、授業の微細なプロセスにフォーカスを絞り、このプロセスを相互
作用分析的に解析してみましょう （vgl. Krummheuer & Naujok 1999; Dinkelaker 2015; 
Hallitzky et al. 2016）。
　その結果として、個別ないしは共同体についての３つの中心的なひな型を取り出す
ことができました。
結果（１）：学級集団における機能的な役割（スライド結果１を参照）
　ここでは５学年の授業時間への導入の発話記録を見てみましょう。
　教師は一種の始まりの儀礼を行っています。教師はある男子生徒を呼んで （b5） 日
直の仕事をするようにお願いしています。この生徒は （b5） 前に来て、クラスメイ
トに起立するように呼びかけ、「５時間目の授業です」と言います。他の生徒は日直
の生徒に向かい前を向きなおして、一緒に「はい」と応えます。日直の生徒は （b5）、
お辞儀するように促すと、他の生徒はお辞儀をして大きな声で「ありがとうございま
す」と言います。
- 日直として儀礼的な編成を率いる生徒によって学級が集団として作られる。
そして日直は生徒の注意を前の方へと向かせている。
- 「あいさつの儀礼」は声に出してかつ身体的に行われるが、学級全体によっ
て実行されている。
- 生徒たちの最後の活動は (C4a) 教師によって繰り返されている。
結果 1: 学級集団における機能的役割
T1 Ok. Let's start the class!The person on day duty, 
please start.
C1b5 Straighten your posture. It's time for the fifth class. 
C2a Yes.
C3b5 Bow.
T2 Thank you in advance. C4a Thank you in advance
A) (T1-T17/C24  „Reflection of the last class“)
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　この授業開始の儀礼は身体的かつ言語的に学級全体で行われています。
　学級全体の最後の行為である「ありがとうございます」というお礼は、教師によっ
ても同じように返されます。ここでは学級は学級集団として確立されています。教師
は学級集団の注意を自分のところに集中させて、授業を始めています。授業時間の終
わりにも似たような儀礼が行われています。学級集団を再び前面に出す儀礼です。共
同体的な儀礼が教師によって主導されているにもかかわらず、日直の仕事に責任ある
生徒の職務は集団としての学級の形成にとって決定的に大切です。しかも、日直の職
務はこれを実行する人物に依存しているわけではありません。組織理論的な観点では、
教師の象徴的な力が日直の職務に、この要求を満たす権限を与えています。
結果（２）：学級集団の機能的な分化（スライド結果２を参照）
　このひな型はたとえば課題設定の提示のところで見られます。
　教師が黒板に書くことで、目的の案内が行われています。生徒は課題を書き写しま
すが、このときにはそれぞれ個別的に振る舞っています （C30）。それぞれが何かを書
いています。それでも、集団として生徒は同じ課題に取り組むように焦点化されてい
ます。T24 で教師が、生徒のある集団を早く書ける人たちだと言っています。これは
活動スピードに基づいた個別化に帰結していますが、しかし社会的なものであって授
業上の意味はあまりありません。これに続いて、早く書けた生徒がその課題をやり終
えたとき、その生徒たちはその初めのところを大きな声で読むように要求されていま
す。この生徒たちがこれをすることで、教師の目的を自分たちの目的だと受け取るよ
うになります。
　次に （T25） 教師は生徒を集団として見なします。そうして教師は前の授業時間の
成果を復習することを呼びかけて、集団のそれぞれに代表的なシンボルとして「ホワ
結果 2: 学級集団の機能的分化
T23 （By white chalk, the teacher writes  “Theme：
Let's think whether or not the circuit will make two 
bulbs come on. ” on the black board and 
surrounds it by red chalk..）
C30 （Children take notes from the blackboard.）
T24 Quick, you've already taken notes. Let's read the 
assignment. “Let's think” Here we go.
C31a "Let's think whether or not the circuit will make two 
bulbs come on."(Children read the assignment together.
）
T25 We are going to think of it. At our last class, you 
predicted in your group, right?
C32? Yes.
T26 The circuit of your group.
C33 Yes.
T27 Now, I want you to take the whiteboard to your 
desk group, so anyone who is finished taking notes 
, would you take the whiteboard to your group?
C34 （The representatives of groups go to the front and 
take the whiteboard.）
T28 Not the miniature bulb. Leave the miniature bulb as 
it is. Just the whiteboard. Now well, if you’ve 
finished writing the assignment, turn toward me.
B) (T18-T35 „Presentation of the assignment of today‘s class“)
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イトボード」を渡します。発話記録には「代表」という言葉を C34 に見つけること
ができます。それゆえ、私たちは――エスノメソドロジー的なアプローチに基づいて
――このときに代表性の形式が確立されていると仮定しています。生徒が受け取った
ホワイトボードは、教師の黒板の代わりとなっていて、注意の焦点を分散化していま
す。権力の中心のフォーカスは、教師によって黒板に具体化されていますが、これが
今や班という個々の単位へとゆだねられています。そしてこの班が任された課題を行
うのです。
　課題に取り組んだ後で、生徒全員は教師の方に向かなければなりません。彼らの注
意を統一するためです （T28）。班は再び学級集団として一つになります。
　班は授業時間において主体であり、個人と学級集団の間に組み入れられています。
それは、Lewis や Yoshimoto が強調しているように、個別的な学習を、守られた家族
に似た相互作用グループの中で刺激する空間を提供しています。
結果（３）：科学的に議論するグループのメンバーになる（スライド結果３を参照）
　３つ目の結果として、私は広島大学の同僚からの解釈を取り上げて、これをさら
に拡大させたいと思います。Yoshida とその共同研究者は、仮説形成から実験を経
て、結果の比較へ、そしてまた最終的に研究の言語ゲームとしての科学的な真理へ
の一致へ、という授業上の段階を記述しています （Yoshida et al. 2017, presentation in 
Leipzig）。
　授業に導入された「言語ゲーム」は生徒の科学的な学習に役立つばかりではありま
せん。それは、自分たちを集団で科学的に考えるグループのメンバーとして位置づけ
る可能性をも開いています。
　教師と生徒の相互作用にいっそう厳密に目を向けると、生徒の学習はきわめて穏
やかな仕方で方向づけられています。ここで行われている「研究の言語ゲーム」は、
「Casting-Show （タレントショウ） の言語ゲーム」として行われているわけではあり
ません。そういうところがあったとしても、個々人を分離するような選抜が大事なの
ではなく、科学的な真理を見出すためのアイディアの選択決定が大事なのです。
　生徒が仮説のところで間違いをしたとしても、その生徒が良くできる班から社会的
に締め出されることはありません。その生徒は教師によるコメントによって拒否され
るわけでもありません。これとは正反対です。その生徒は、なぜ実験が期待した結果
をもたらさないのか、その根拠を探究するように導かれます。実験結果の比較が知識
を生み出すプロセスを方向づける「権威」なのです。生徒は、研究の手続きを歩み、
そして結果の比較を通して自分自身が確信する可能性を持っています。生徒が「理解
できました」と言うことによって、科学的に考えるグループの一つに所属しているも
のとして自分自身を儀礼的に特徴づけています。
－ 473 －
創価大学教育学論集　第 70 号：ハリツキー
５．共同研究の方法と比較の挑戦
　このような広島大学の同僚との共同研究の最初の成果は、両方の国で確立された授
業への研究アプローチに基づいていますし、特にここでは日本の授業に対するドイツ
的なまなざしに基づいています。
　これまで私たちはそれぞれ独立して日本の授業単元を分析し、そして研究方法的に
異なるアプローチを利用していることを確認しました。
　日本の研究者はどちらかと言えば、行為の教授上かつ教科教授学上の戦略を視野に
入れてきました。私たちは部分的には無意識に計画されている相互作用の形式を分析
してきました。両方のアプローチにはそれぞれ長所があります。教授上の行為への視
野によって、授業の複雑な構造は目的、教授上の型、そして生徒の活動性の関連とし
てとらえられます。相互作用にまなざしを向けると、授業秩序を作り出すことの深層
構造が把握されます。すなわち、教師や生徒が相互作用的に授業における社会的かつ
組織的な流れを作り出しそして堅持することにどのようにかかわっているかが浮き彫
りにされます （Herrle 2013）。この両方のアプローチは授業改善のためのポテンシャ
ルを秘めています。
　共同研究をするためには、それぞれ異なる方法的な取り組み方に習熟しなければな
りませんし、異なるアプローチをそれぞれ結びつけ、あるいは共通した取り組み方で
方法的に了解し合う、という可能性についてお互いに熟考しなければなりません。
　そのとき初めて、国際比較に基づいた両国の授業のさらなる発展が可能になります
し、教員養成やその継続教育のレベルでの協力が可能になります。
　もう一つの挑戦は教師との協力の異なる形式です。ドイツでは教師は「鍵を掛けら
結果 3: 科学的に議論するグループのメンバー
になる
T107
[…] Well I want both groups where the miniature 
bulbs came on and didn’t come on, to explain 
how the circuit is to everybody, so let’s gather. 
First, group 1 will give us their explanation, so 
please gather around group 1
（Results were presented and reasons were given for the 
coming on of the miniature bulbs.）
[...]
T118 Next group 3. C142a (Children gather around the desk of group 3)
T119 How was this group? The miniature bulbs came
on?
C143? No.
T120 Ok, so please explain why? .
C144g6 Let‘s explain together in half.
C145g5 (g5 nods in her head) The reason is that as for the left side, this
and this are connected, and this and this are connected, as for
the right side, this and this are connected, but this ...
[All results were presented and reasons were
given wether the bulbs came on or not.]
C146g6 As for the left side,, they are connected but, as for right side, bad
connection among them. How is it?
C147 I understand
K) (T107-T127/C159 „Sharing the analysis to all“)
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れた扉の部屋」で活動することを好みます。自分の教室を共同的な授業分析に公開す
る教師を見つけることはきわめて難しいのです。日本の授業研究の原理においては、
教師その人自身が授業開発の当事者として活動しているように思われます。特に外部
の観察者と協力してこれをやってもいます。
　最後に特に内容的な問いを明らかにすることが大事です。個別化と共同化という私
たちが調査した考えは、究極的には文化や国ごとに異なって形成されています。
　その限りでは、共通した概念上の理解を生み出すことは最も当然と言える挑戦かも
しれません。私たちは、個人主義と集団主義という言葉でそれぞれが何を考えている
のか、また個別化や集団化ではどうなのか、個別的な学習や集団的な学習ではどうな
のか、そして個別的行為と集団的行為ではどうなのか。これらは私たちが共通して対
峙しなければならない問いです。
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